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Long の「インターアクション仮説」を理論的基盤としている SLA 研究は、（研究者
によって設定された）特定の統語的規則や語彙、発音などを、第二言語話者の学習すべ





















































































































やり方である「順番交替システム（turn-taking system）」（Sacks, Schegloff, and 
Jefferson 1974）、「連鎖組織（sequence organization）」（Schegloff 1972, 2007）、「修
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4 会話番号は、収録当時データの整理のため、会話データの収録順に付けたものである。【表
0-1】では、その会話番号を本研究で分析している順番に並べている。「会話 2」は第 1章で
分析しており、第 4と第 5章では「会話 15」と「会話 14」、「会話 13」、「会話 3」、「会話 4」





【表 0-1】  
会話番号 第一言語話者（性別、年齢） 第二言語話者（性別、年齢、第一言語） 
会話 2 イマイ（男性、20代） ムン（男性、20代、韓国語） 
会話 15 イシダ（女性、20代） ショウ（女性、20代、中国語） 
会話 14 ヨシダ（男性、20代） テイ（女性、20代、中国語） 
会話 13 タムラ（女性、30代） ヨン（男性、20代、韓国語） 
会話 3 モリ（女性、20代） コウ（女性、20代、中国語） 
会話 4 オノ（女性、20代） ダ（女性、20代、タイ語） 
会話 10 ワタナベ（男性、20代） リュウ（女性、20代、中国語） 
会話 8 フジイ（女性、20代） ジョ（女性、20代、中国語） 
  









                                                                                                                                                     
を分析している。そして、第 6章では「会話 10」と「会話 8」を分析している。 





次に、第二言語話者と第一言語話者に裏返しの絵カード（12x8 サイズ）を 3 枚ずつ






   
 
そして、タスク活動は、筆者が退室してから、第二言語話者が以下の【図 0-2】で示
している A の絵を第一言語話者が D の絵をめくることで開始し、それらの絵について





                                                   
5 本タスク活動で使用している【図 0-2】の絵は、Heaton (1966)の“Composition through 
pictures（pp.31-32）”から採ったものである。 





Aの絵              Bの絵               Cの絵    
             
 
＜第一言語話者の絵＞ 
Dの絵              Eの絵               Fの絵    
             
 
0.2.2 分析対象 
本研究が注目するのは、【表 0-1】で示している 8 組のタスク活動に見られた会話の




                                                   
6 ただし、会話 2のイマイは、ムンが Aの絵を説明している際、Dの絵をめくっていない
ことがビデオ・データから観察された。 
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【断片 1-1】 会話 2 （M：韓国語第一言語話者，I：日本語第一言語話者） 
08 M:     えと:それは: 
09 I:     はい． 
10        (0.8) 
11 M:     なんか男性が, 
                                                   
1 本研究で使用しているトランスクリプトの記号については【付録】を参照されたい。 
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12 I:     はい.  
  ((9行省略)) 
22 M:     .hhhそれ(.)知らない単語なんですけど:(0.7)ちょっと(0.2) 
23        ドックですか.(0.3)その ボトゥルみたい[な: 
24 I:                                        [はい. 
25         (1.2) 
26 I:     あ h,[つぼ つぼかな?  
27 M:          [(ぼ) 
28        (.) 
29 M:     つぼ:?  
30 I:     うん =こういう形の(もの)ね? 
31 M:     はい [そうです.] 
32 I:         [>はいはい.<] 
33 M:     なんか 大きな つぼで[:                
34 I:                       [うん.  
35 M:     なんか(0.8)はいちゃって: 
36 I:     うん.  
37        (0.4) 
38 M:     危険なイミジ:((イメージ))が(0.2)かいています. 
 
まず、【断片 1-1】におけるムンの説明の流れをおおまかに説明しよう。08 行目でム
ンは、めくってテーブルの上に置いた A の絵を見ながら「えと:それは:」と言い、A の
絵についての説明を開始していることを示す。すると、相手のイマイは「はい」と反応
しながらメモを取る姿勢に入り、ムンの説明を受ける準備をしている（09 行目）。その
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いる丸い対象物をめぐるやり取り（省略した 9 行を含め、22～32 行目）を経てから、
33・35・38 行目において「なんか 大きな つぼで:」、「なんか(0.8)はいちゃって:」、「危
険なイミジ:((イメージ))が(0.2)かいています.」という状況説明がなされている2。こ
のことを踏まえて、【断片 1-1】におけるムンの説明をおおまかにまとめると、「それは
                                                   








I:   はい． 
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（A の絵は）」（8 行目）、「男性が大きなつぼにはいちゃって」（33・35 行目）、「危険な
イメージが描いてある」（38 行目）という内容になっている。  





1.2 認知系 SLA 研究における発話の書き起こし方と解釈の仕方 






【例 1-1】認知系 SLA研究で注目されてきたやり取りのパターン 
NNS の発話： L2 の言語的誤り 
NS の反応： 「意味交渉」および「言い直し」と呼ばれる反応 
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より具体的に説明するために、【断片 1-1】の 22～33 行目におけるムンとイマイのや
り取りから、間合いやフィラー、あいづちなどを省略し、認知系 SLA 研究における概
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No.  発話者 発話 コーディング 
01 NNS ちょっとドックですか。そのボトルみたいな エラー 
02 NS あ、つぼつぼかな？ 言い直し 
03 NNS つぼ？ 意味交渉（確認要請） 
04 NS うん、こういう形の（もの）ね。 調整されたインプット 
05 NNS はい、そうです。 肯定的反応 
06 NS そうそう。 承認 











さらに、ここで検討したいのは、認知系 SLA 研究が、【例 1-2】における 07 行目に
おけるムンの発話をどのように捉えてきたかである。最後のムンの「なんか大きなつぼ
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ク」という形によって現れるわけではないという研究者もいる（Ellis, Basturkmen and 








さて、CA のトランスクリプトと CA の手法を用いて、とりわけ、ムンの「なんか大
                                                   
4 「アップテイク」の成否と、認知的変化としての学習の生起との関係を検証する研究につ
いては、次章の第２章で詳しく検討する。 
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【断片 1-1】の 22-34行目の再掲  
22 M:    .hhhそれ(.)知らない単語なんですけど:(0.7)ちょっと(0.2) 
23        ドックですか.(0.3)そのボトゥルみたい[な: 
24 I:                                       [はい. 
25         (1.2) 
26 I:     あ h,[つぼつぼかな?  
27 M:          [(ぼ) 
28        (.) 
29 M:     つぼ:?  
30 I:    うん =こういう形の(もの)ね? 
31 M:    はい [そうです.] 
32 I:         [>はいはい.<] 
33 M:→   なんか大きなつぼで[:        
34 I:                     [うん.  
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 【図 1-2】 23行目の「ドック」の「ク」でキャプチャーした静止画 
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【図 1-3】 33行目の発話における静止画 










M:  なんか大きな 
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1.3.3 本研究における L2 理解と学習の捉え方 
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「学習」は、タスク活動に参加している当事者のみならず、彼らの相互行為を分析して
いる研究者にとっても認識可能で、かつ記述可能な具体的な出来事にほかならない。 
本研究と認知系 SLA 研究における L2 理解および学習の捉え方の違いをまとめると、
以下の【図 1-4】のようになる。 
 
【図 1-4】認知系 SLA研究と本研究における理解および学習 
認知系 SLA 研究                       本研究 
 
「言い直し」および「意味交渉」              行為 
気づき                      理解 
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【断片 1-2】 会話 2 （M：韓国語第一言語話者，I：日本語第一言語話者） 
43 M：  その絵は: 
44 I：  うん. 
45 M：  >なんか< その(0.4)つぼ? 
46 I：  うん． 
47     (0.8) 
48 M：  なんか(0.4)つぼのなかに: 
49 I：  うん 
50 M：  はいるまえ::の じょうたい. 
51 I：  あ, はいるまえのじょう[たい. 
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【断片 1-1】の 23-33行目の再掲  
23 M:     ドックですか.(0.3)その ボトゥルみたい[な: 
24 I:                                        [はい. 
25         (1.2) 
26 I:     あ h,[つぼ つぼかな?  
27 M:          [(ぼ) 
28        (.) 
29 M:     つぼ:?  
30 I:    うん =こういう形の(もの)ね? 
31 M:    はい [そうです.] 
32 I:         [>はいはい.<] 
33 M:     なんか 大きな つぼで[:        
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  33 
上記の断片で 33 行目のムンの「なんか 大きな つぼで:」という発話の産出位置に注
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「みたい」まで聞いて、すぐさま「はい」と受け止めると同時に、首を縦に振りながら
頷いている（25 行目の 1.2 秒の間合いの間）。そのことから、イマイは「今ここ」でム
ンが両手の円形とともに「ボトルみたい」と描写している対象物を情報として受け止め
ることで、ムンが次への説明を進めるよう促していることがわかる。 
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たかどうかを示す機会である。 
実際、26 行目でイマイは、「あ h,つぼ つぼかな?」という発話によって、ムンの指
示対象に対する理解を示している。まず、イマイは、「あ h, 」と発し「今ここ」で何
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【断片 1-1】の 26-30行目の再掲 
26 I:     あ h,[つぼ つぼかな?  
27 M:          [(ぼ) 
28        (.) 
29 M:     つぼ:?  
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【断片 1-1】の 30-33行目の再掲 
30 I:    うん =こういう形の(もの)ね?  
31 M:    はい [そうです.] 
32 I:         [>はいはい.<] 
33 M:    なんか 大きな つぼで[:    
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第 2 章 先行研究における本研究の位置づけ 
 
2.1 はじめに 
 Firth and Wagner（1997）は、学習の認知的側面に重きが置かれてきた従来の認知
系 SLA 研究を、CA の立場および手法に基づいて批判的に見直し、SLA 研究が学習の
社会的・経験的側面に注目するよう促した。それにより、2000 年以降、CA の手法を用
いて L2 相互行為を分析する研究が盛んに行われており、その研究分野は CA-for-SLA
とも呼ばれている1（Markee and Kasper 2004）。 










されているのかを明らかにしてきた（Belhiah 2013; Hazel and Mortensen 2017; He 
2004; Hellermann 2007, 2008, 2009; Hosoda and Aline 2013; Jakonen and Morton 
2015, Kasper 2004, 2006, 2009; Markee 2000, 2004, 2005; Mondana and Doehler 
2004; Mori 2002, 2004a, b; Mori and Hasegawa 2009; Olsher 2004; Sert 2015; 
                                                   
1 Conversation Analysis-for-Second Language Acquisition の略である。 
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Seedhouse 2004; Zuengler and Mori 2002 など）。 






究としては不十分であるという批判がある（Gass 1998, 2004; Gass, Lee, and Roots 
2007; Larsen-Freeman 2004, 2007; Long 1997 など）。 
 一方、本研究は、L2 としての日本語語彙の学習をテーマとし、その学習が相互行為
のなかでどのようにして達成されているかを CA の手法により記述するものである。し
たがって、本研究は、CA-SLA 研究と認知系 SLA 研究の接点になるものだと言える。
そこで、本章では、認知系 SLA 研究と CA-SLA 研究の両分野がいかに展開してきたか
を概観し、両方の研究分野において本研究がどのような位置付けになるかを示しておく。 
 
2.2 認知系 SLA 研究 
 認知系 SLA 研究は、他者との相互行為を、認知的な知識変化としての学習の成否に
影響を与える外的・環境的要因（変数）の一つとして注目してきた。そして、その外的
要因としての相互行為に関する仮説を立てて、その仮説を検証することを試みてきた。

















プット仮説」の提唱により、1980 年代の認知系 SLA 研究では、「理解可能なインプッ
ト（comprehensible input）」が学習・習得の条件として注目されていた。 




交渉は、認知系 SLA 研究で「意味交渉（negotiation of meaning）」と呼ばれており、
Long は、コミュニケーション上の意味交渉の結果、インプットが第二言語話者にとっ
て理解可能になると主張した3。このような主張を、認知系 SLA 研究では、Long の初
                                                   
2 このことは、Gass（1997,p3）により提示されている L2 学習・習得モデルからも見受け
られる。義永（2009）が認知的 SLA 研究と社会的 SLA 研究における学習・習得の捉え方
やコンテキストなどの諸概念の違いを比較している。それも参照されたい。 
3 認知系 SLA 研究における「交渉」および「意味交渉」は、コミュニケーション上の問題
が生じたとき、その問題を修復するためのやりとりを指しているように見える。一方で、
認知系 SLA 研究が実際の会話データを扱う際には、修復を開始する発話（CA では他者に
よる修復開始とされるもの）を「意味交渉」とコーディングすることが多い。 











理解可能なインプットになると主張した。このような Long の主張を、次の【例 2-1】
を用いて説明すると、以下のようになる。 
 
【例 2-1】Long（1983a, p.127） 
 NS :→ What’s the boy’s name? 
 NNS :  Uh? 
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トの調整」が、第二言語話者にとってはより理解可能なインプットになると主張した。
この主張が Long の初期の「インターアクション仮説」である。また、Long をはじめ、
他の認知系 SLA 研究者は、意味交渉を、主に次の 3 つのタイプに分類した。 
 
（1）理解チェック 
例：Do you understand what I mean?「言っていることわかりますか?」 
（2）明確化要求 
例：Can you say it again?「もう一度言ってくれませんか?」 
（3）確認チェック 
例：So you mean…「つまり、〜ということですか?」 
 
Long が「インターアクション仮説」を提唱して以降、認知系 SLA 研究では、上記
のような第二言語話者の「意味交渉」によって引き出されている第一言語話者の発話調
整（internationally modified input）と、認知的変化としての L2 理解および学習の成
否との関係の検証を試みた（Ellis and He 1999; Ellis, Tanaka, and Yamazaki 1994; 







くよう指示する。例えば「トラックの屋根の真上にアヒルを置きなさい（And right on 
the roof of the truck, place the duck.）」のような指示である。それに対し、第二言語話
























                                                   
4 Pica らによると、このタスク活動は、当時 ELS 授業でよく利用されているコミュニケ
ーション・ゲームに近いフォーマットを用いて作ったという。 












 それに対して、Ellis, Tanaka, and Yamazaki（1994）は、とりわけ、「相互作用的に










                                                   
5 Pica らのタスク活動に参加している第二言語話者は 16 人であり、「事前に調整されたイ
ンプット」のグループに８人、そして「相互作用的に調整されたインプット」のグループ
に８人が参加している。 











































 上記の 3 回の事後および遅延事後テストの結果（点数）を統計処理によって比較した
結果、Ellis らは、１回目のテスト結果において、（3）相互作用的に調整された指示（イ
ンプット）が与えられたグループと、（2）事前に調整されたインプットのグループの間
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に、統計的な有意差があったと報告している。しかしながら、2 回目と 3 回目のテスト
においては、両グループの間の有意差は認められなかったという。 
 ここまでの記述をまとめると、Long（1983a,b）によって「インターアクション仮説」
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【例 2-2】第１章で示した簡略化したトランスクリプトの一部 
No.  発話者 発話 コーディング 
02 イマイ あ、つぼつぼかな？ インプット 
03 ムン つぼ？ 意味交渉（明確化要求） 






































自身により示されている L2 理解および学習を汲み取ることが必要であろう。 
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2.2.2「言い直し」と「気づき」および「理解可能なアウトプット」 




















                                                   
10 認知系 SAL 研究において第二言語話者の言語体系は、自分の L1 の言語体系とも目標言
語（target language）とも異なり、常にその中間のとこかに位置されるとされ「中間言語
（interlanguage）」とされている（Selinker 1972）。 




















 その【例 2-3】が、Long によってどのように解釈されているかについて確認しておこ
う。最初の発話を見ると、第二言語話者は文法的に誤った文を用いている。一方、次の
発話ターンで第一言語話者は「女性が、ボトルワインを飲んでいるか、グラスワインを










【例 2-3】Long（1996, pp.429） 
NNS:   Uh, yes…..a woman drinking (and bottle) wine, uh, bottle and  
        man drinking (a) beer. 
NS: →  Yes and she’s drinking a glass or a bottle of wine?  






















を用いて検証してきた（Ellis 2007; Gooch, Saito, and Lyster 2016; Han 2002; 
Havranek 2002; Havranek and Cesnik 2001; Ishida 2004; Iwashita 2003; Kim and 
Han 2007; Loewen and Nabei  2007; Loewen and Philp 2006; Long, Inagaki, and 
Ortega 1998; Lyster and Ranta 1997; Mackey, Gass, and McDonugh 2000; Mackey 
and Philp 1998; Nicholas, Lightbown, and Spada 2001; Philp 2003; Roberts 1995; 
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 また、認知系 SLA 研究では、以下で紹介する Loewen and Philp（2006）のように、
「言い直し」と、それ以外の「訂正フィードバック」のなかで、どちらが「アップテイ
ク」の成否により影響を与えているかを示すことで「気づき」への「言い直し」の効果




っているかを観察している。その上で、Loewen and Philp は、教師の「訂正フィード
バック」を、次の「言い直し（recast）」、「誘発（elicitation）」、「メタ言語的フィードバ
ック（metalinguistic feedback）」の３つに分類している。  
 
【例 2-4】Loewen and Philp（2006, p.537） 
Student (S):   uh didn’t work well (•) it must be rip=ded rip=ded 
Teacher (T):   so you need a noun now  → メタ言語的フィードバック 
S:            It must be rip=ded 
T:            It must be rip off  
【例 2-5】Loewen and Philp（2006, p.540） 
T:   you have to tell this story to S okay (•) not your story (•) you’re telling  
     the story “girl had bullet in her scalp”  
S:   the title of the story is girl had blood in her scalp   
T:  blood?  → 誘発 
S:   bloot 
T:   bullet bullet= → 言い直し 
S:   =bullet bullet in her scalp is about  
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学生の修復を引き出していることを、Loewen and Philp は「誘発」としている。また、
学生の「bloot」という間違いに対して教師が、「bullet bullet」という適切な語彙を提示
していることを「言い直し」としている。 










ストは、「scalp」という語彙が含まれている「The title of the story is girl has bullet in 
her scalp.」という文と、その「scalp」という語彙を、学生に大きい声で読んでもらい、
学生の「scalp」の発音を、「正確」、「不正確」、「部分的に正確」という３段階で評価し
たと述べている。そして、文法テストは「I used to wear the balaclava for protection 
to wind and cold.」という文を提示し、学生が（二つ目の）前置詞の「to」を間違いと






している。したがって、Loewen and Philp が「学習」と見なしている、発音および文
法の正確さ判断テストに対する「言い直し」の効果は認められなかったことになる。 
 認知系 SLA 研究では、多くの場合、第二言語話者が、教師および第一言語話者の「言
い直し」を「訂正フィードバック」として気づいているかどうかを、上記の Loewen and 
Philp（2006）のように、「言い直し」に対する第二言語話者の反応によって判断してい
る。その一方で、以下の Kim and Han（2007）のように、「刺激回想法（stimulated 
recall method）」を用いる研究もある（Mackey, Gass, and McDonough 2000; Philp 
2003; Sakai 2011 など）。 










                                                   
13 Kim and Han（2007）によると、研究者が、学生とは韓国語でインタビューを行なっ
ており、その内容を後で英語に訳し転写したという。 





【例 2-6】Kim and Han（2007, pp.282） 
S:   I pick up the two.    
T:  I picked up two.  
S:   I pick up the two.    
T’s recall : I intended to correct two thing: pick and the two.  
 
【例 2-7】Kim and Han（2007, pp.282） 
S:   It is nineteen.    
T:  Nineteenth?  
S:   Yes.    
T’s recall : I was not sure what she said.  
 








                                                   
14 Kim and Han では、発音、語彙、形態素、統語的規則の４つに対する「言い直し」の
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 以上のような分類を用いて、Kim and Han は、第二言語話者の回想をもとに、教師
の「言い直し」の意図と、第二言語話者の「気づき」との関係を調べている。その結果






















15 頻度としてしては、形態素 ＞ 統語的規則 ＞ 語彙 ＞ 発音の順で「言い直し」がなさ
れたという。 
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法」を用いた Kim and Han（2007, p.296）によっても言及されている。 























No.  発話者 発話 コーディング 
01 ムン ちょっとドックですか。そのボトルみたいな エラー 
02 イマイ あ、つぼつぼかな？ 言い直し 
03 ムン つぼ？ 意味交渉（確認要請） 
04 イマイ うん、こういう形の（もの）ね。 調整されたインプット 
05 ムン はい、そうです。 肯定的反応 
06 イマイ そうそう。 承認 
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らかにする。そして、今まで認知系 SLA 研究が、理論的前提に基づいた L2 学習過程・
メカニズムのモデルを提示したのに対し、本研究は、実際の相互行為の分析に基づいて、
当事者の実際の経験としての L2 学習過程・メカニズムの一端を提示する。 
 
2.3 CA-SLA 研究  








2.3.1 CA の方法論的原則 










taking system）」（Sacks, Schegloff, and Jefferson 1974）、「（行為）連鎖組織（sequence 
organization）」（Schegloff 1972, 2007）、「修復組織（repair organization）」（Sacks, 























 このような CA の分析姿勢をもって、次節で紹介する CA-SLA 研究は、第二言語話
者が参加している L2 相互行為を分析しているわけである。 
 
2.3.2 CA-SLA 研究 
 前述した CA の分析姿勢を、第二言語話者の参加する L2 相互行為の分析に取り込む
研究、いわば「CA-SLA」という新たな研究分野の誕生に火付け役となったのは、Firth 
and Wagner（1997）である。Firth and Wagner は、従来の SLA 研究が、言語や、コ
ンペテンス、学習の社会的・文脈的側面は無視し、それらの認知的側面だけに重きをお
いているため、研究の理論的な関心や焦点、方法論などに不均衡が生じていると指摘し







 Firth and Wagner は、CA の立場から、認知系 SLA 研究において示されている NS
と NNS の相互行為の例をいくつか分析し直し、次のことを指摘した。まず、相互行為
において NNS と NS にとっては何ら問題になっていないことが、上記のような NS と
NNS の捉え方のゆえに、SLA 研究者によっては、NNS の語彙能力の欠如によって、
第一言語話者の誤解を招いているとして解釈されてしまうという。そして、Firth and 
Wagner は、実際、相互行為において NS と NNS は、限られた能力およびリソースを















る研究である（Carroll 2004, 2005 ; Hosoda 2002, 2006; Kasper 2004; Kurhila 2004, 
2005; Mori 2002, 2004a, b; Mori and Hasegawa 2009; Mori and Hayashi 2006; Park 




（Hellermann 2007; Ohta 2001; Young and Miller 2004; 細田 2003; 権 2011, 柳田 
2009 など）。 
 以上で取り上げられている CA-SLA 研究、特に１つ目と２つ目の研究は、認知系 SLA
研究のように、L2 学習そのものに関心があるわけではない。一方、３つ目の CA-SLA
研究は、学習をテーマとしているものの、学習の捉え方において認知系 SLA 研究とは






2.3.3 学習をテーマとする CA-SLA 研究 
 学習をテーマとする CA-SLA 研究の場合、Hellermann（2007）や Ohta（2001）、
Young and Miller（2004）、柳田（2009）は、学習を L2 が使用されているコミュニテ
ィーでの社会活動への参加形態の変化・変遷と捉えており、その変化を CA の手法によ
って追っている。そのなかで、Ohta（2001）、Young and Miller（2004）は、CA 的な









 まず、Young and Miller（2004）は、ベトナム人の ELS（English as a Second Language）
学習者と教師の作文の個人指導に見られた４回の相互行為を CA の手法を用いて、両者
の発話のみならず、視線や体の動きなどの身体的なふるまいをも分析した16。特に、
                                                   
16 その４回の作文指導は、約１ヶ月の間に行われている。Young and Miller（2004）で
示されている指導の日付を見ると、１回目の指導が７月２日であり、３回目は７月 23
日、そして４回目が７月 27 日となっている。 
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Young and Miller は、学習者の作文の修正をめぐるやりとりにおいて、教師と学習者
の順番交替の仕方を分析し、学習者と教師の参加パターンがどのように変遷しているか







行動の変遷をもって、Young and Miller は、作文修正という実践のなかで学習者が、相
互行為的な能力を学習したと言っている。このことから、認知系 SLA 研究が、第二言
語話者・学習者個人の頭脳のなかで起きる L2 の言語知識の向上を学習と捉えてきたの
に対し、Young and Miller は、「学習」を、状況的な実践における参加行動の変化を通
して学習者の相互行為的な能力が向上していく過程としていることがわかる。 







とである。このことから言えるのは、Young and Miller（2004）や Ohta（2001）のよ
うに、CA の手法を用いて異なる時点の２つの相互行為データにおける違いが詳細に分
析・記述できたとしても、その分析・記述に、研究者の理論的枠組みに基づいた学習を







 それに対し、学習をテーマとする CA-SLA 研究のなかで、Markee（2000）や細田
（2003）、権（2011）は、学習に関する前提および枠組みを持ち込まずに、相互行為の











【例 2-9】細田（2003, p.95） 
01 Jeff:    なぜかみんなそいう関係をすぐ 
02 Haru:   あ::［::］ 
03 Jeff:        ［あの］::::なんですかあの::すい− すいてい? 
04 Haru:   う:［:ん］ 
05 Jeff:      ［すい］そく? 
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06 Haru:    すいそくする.= 
07 Jeff:   =すいそくか. 




が第一言語話者である。２人は友人であり、この会話で Jeff は、Haru と女友達の関係
が語用論のクラスの談話完成テストでやった仮説の関係に似ているという話しをして
いるという。上記の会話について、細田の分析を整理すると、次のようになる。 
 03 行目で Jeff が、「あの」と「何ですか」に続いて「すいてい（推定）」という言葉
を上昇イントネーションで発し、構成中の発話（厳密に言えば、TCU）を終えることな
くその語を発した時点で発話を止める。それに対し、04 行目で Haru は、「う::ん」と
いう短い反応をして聞き手の立場を維持しており、Jeff の提示した発話上の問題にはま
だ志向していない。ところが、05 行目で Jeff が、「すいてい（推定）」という言葉の自
己修復をして「すいそく（推測）」と言い直し、その言葉もまた上昇イントネーション
でマークすると、06 行目で Haru は、その Jeff の発話上の問題に志向する。その際、
Haru は、Jeff の「すいそく」という語彙を承認し、それを動詞形にして「すいそくす
る（推測する）」という。それを聞いた Jeff は、07 行目でその「すいそく」という語彙
をもう一度反復する。その後、08 行目で Haru は主要活動の発話に戻る。 
  以上の細田の分析をまとめると、06 行目で Haru が、05 行目で Jeff により提示され
た発話上の問題への志向を示すと、両者の主要シークエンスにおける活動は停止され、
問題解決のシークエンスが生まれる。そのような問題解決のシークエンスのなかで、
Jeff は、Haru に語彙上の問題の助けを求めることにより、Haru を「教える者」、自ら
を「学ぶ者」と位置付けている。一方、Haru は、Jeff に助けを提供することによって、






によって、第二言語話者自らが L2 を学習していく過程を経験的に立証した。 














2.3.4 CA-SLA 研究における本研究の位置付け  
 前節で述べたように、CA-SLA 研究の主な関心事は、そもそも L2 発音や語彙、統語
的規則などに関する知識の変化としての学習ではない。そのため、L2 の言語的要素の
学習および学習過程を取り扱う CA-SLA 研究はまだ少ない。 
その一方で、前節で紹介した細田（2003）と権（2011）は、第一言語話者と第二言語
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constructional unit、以下 TCU）を産出する権利を得る（Sacks, Schegloff and Jefferson 
1974）。その際、話し手が、TCU として用いるのは、単語、句、節、文といったような
（しかし、それらに限定されない）単位であり、どのタイプの単位も、その完結可能な





可能な時点を、CA では、順番の移行に適切な場所（transition relevance place、以下
TRP）と呼ぶ。 

































3.1.2 TCU の内側における受け手の介入 
前節で述べたように、順番交替に適した場所は、原則として現話者の TCU が最初の
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【断片 3-1】 会話 2の再掲 （M：韓国語第一言語話者，I：日本語第一言語話者） 
22 M:     .hhhそれ(.)知らない単語なんですけど:(0.7)ちょっと(0.2) 
23        ドックですか.(0.3)そのボトゥルみたい[な: 
24 I:                                       [はい. 
25         (1.2) 
26 I:→    あ h,[つぼ つぼかな?  
27 M:          [(ぼ) 
28        (.) 
29 M:     つぼ:?  
 
















分けて、直前より詳細に描いている（25 行目の 1.2 秒の間合いの間）。 
このように、ムンは、（1）イマイの視線を利用して「そのボトゥルみたいな:」（23 行
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23 M:     ドックですか.(0.3)その ボトゥルみたい[な: 
24 I:                                        [はい. 
25         (1.2) 
26 I:→    あ h,[つぼ つぼかな?  
27 M:          [(ぼ) 




















その後、イマイは「つぼ」という語彙を 2 回産出している。ここで 2 回目の「つぼ」
が産出されているタイミングに注目すると、最初の「つぼ」という語彙が、ムンの何ら













































ア（adjacency pair）」と呼ぶ（Schegloff and Sacks 1973; Schegloff 2007）。 
                                                   
5 ここでは、順番交替組織における【規則 1-a】が適用されていると言える。つまり、イ
マイがムンを次の話者として選択していることである。 


















【断片 3-2】 会話 2の再掲 （M：韓国語第一言語話者，I：日本語第一言語話者） 
26 I:     あ h,[つぼ つぼかな?  
27 M:          [(ぼ) 
28        (.) 
29 M:     つぼ:?  
30 I:     うん =こういう形の(もの)ね?  
31 M:    はい [そうです.] 
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32 I:         [>はいはい.<]  
33 M:     なんか 大きな つぼで[:        
34 I:                       [うん.  






出を要請している。その SPP は、33 行目でムンが A の絵について説明を再開する発話
に組み込んだ形で産出されている。具体的には、33 行目でムンは「つぼ」という語彙を
受け入れて A の絵についての説明を再開している。 
このように、FPPと SPPという隣接ペアを単位として会話連鎖を観察・分析すると、
【断片 3-2】のように、FPP と SPP の間にさらなる行為連鎖が差し挟まれているとい
う連鎖構造が見えてくる。とりわけ、29・30 行目の修復連鎖（repair sequence）は、
CA で隣接ペアの基本連鎖（FPP と SPP）を拡張させる「挿入拡張（insert expansion）」
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【断片 3-3】 会話 10 （L：中国語第一言語話者，W：日本語第一言語話者） 
23 L:→  ºなに?º(0.2)その下は: .hhそれはなに:? (0.2) a: カンみたい= 
24   →   =大き(h)い(h)¥カンみたいの:¥ 
25 W:   あ:[あ 




という説明を行なっている。そして、【断片 3-3】の 23 行目でリュウは、新たな TCU









TRP にいたるまで、あるいは TRP にいたったところでも、トラブル源の産出者によっ
て修復が実行されなかった場合に限る。つまり、修復組織において自己修復の機会が、














【断片 3-4】 会話 2の再掲 （M：韓国語第一言語話者，I：日本語第一言語話者） 
26 I:     あ h,[つぼ つぼかな?  
27 M:          [(ぼ) 
28        (.) 
29 M:→   つぼ:?  






































【断片 3-5】 会話 10 （L：中国語第一言語話者，W：日本語第一言語話者） 
23 L:   ºなに?º(0.2)その下は: .hhそれはなに:? (0.2) a: カンみたい= 
24       =大き(h)い(h)¥カンみたいの:¥ 
25 W:   あ:[あ 
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26 L:       [ものがあるので .hh その .hh a:: 
27 W:→   かめ? 
28      (0.3) 














































                                                   
8 リュウは、おそらくワタナベの「かめ」を「亀」と理解しているように思う。そのた
め、リュウは「いいえ」という強い否定、すなわち「訂正」が可能だったとように思う。 








本研究は、観察可能な出来事としての L2 学習と相互行為の関係を解明する。 
 









































【図 4-1】 間主観的理解の確立過程と学習の達成過程 
01第二言語話者： Aの絵の円形のモノを指す語彙の不確実性を提示 
02第一言語話者： 第二言語話者と同様のモノを見ているという理解を提示 
03第二言語話者： 直前の第一言語話者の理解の受け止め  
04               円形のモノを表す適切な日本語語彙を教えるよう要請  
05第一言語話者： 「つぼ」という日本語語彙を提示 




































                                                        
2 03・04行目の発話は便宜上改行しているが、2つの TCUにより構成されている第二言語話者
の発話順番（turn）である。 











 【断片 4-1】 YASUYO_コーヒー 
01 Y:→    これなあに? 
02         (2.5) 
03 M:     どれ:? 
04        (.) 
05 Y:     これ. 
06        (.) 
07 M:     サンドイッチ. 
08        (0.2) 
09 M:⇨   これ:? 
10        (.) 
11 Y:→    うん. 
12 M:⇨   これコーヒー. 
  
                                                        
3 このことは、第 1章で分析したムンとイマイの相互行為からも言える。 























                                                        







































































【断片 4-2】 会話 15 （S：中国語第一言語話者，I：日本語第一言語話者） 
13 S:     あの::: あの::(0.8) 一人の: 女の おの 男の子が:[.hh 
14 I:                                         [はい. 
15 S:     え:と:(1.5) え:と なんか(.)おの(1.0)え::と:::(0.2) 
16        みず: 水に:おち::た. 
17        (0.3) 
18 I:     水に落ち[た. 
19 S:           [うん. 
20 I:     はい. 
21 S:→   えと:(0.2)それ:あの(0.3).hh あ ビン(.)ºかな:?º(0.4)カン. 
22   →   (0.4) 
23 I:⇨   はい. 
24 S:    ººカン ºº .hその:(.)カン::(0.4) あの.h あｈ, 
25        (0.4)お,(.) あ h::わかった. あのその おん- あの:: 一人の: 
26 I:     は[い. 
27 S:      [男の子::が:(.)その木: 木に:(0.3)あの(.)なにか  
                                                        
7 その説明にあたり、両者はそれぞれ手元の絵（A と Dの絵）をめくって見ている。 













から、その左側にある D の絵に移し（21 行目の「º かな:?º」のところ）、絵を見ている（「º か
な:?º」の次の 0.4秒の間合い）。ここでは、イシダが、ショウにより「ビン」という語彙が産出され
















































【断片 4-3】 会話 14 （T：中国語第一言語話者，Y：日本語第一言語話者） 
39 T:     え- 枝の下:(.)に:.hh 
40 Y:     ºうん.º 
41 T:→    ºえ::となんだろうね:?それは.º <つぼ::>[かな:. 
42 Y:⇨                          [うん. 
43 Y:⇨   うん. 
44 T:     つ(h)ぼ(h)の(h)よ(h)うなものがあって >つぼのなかに<  
45         水:.hhh u-入ってると[思うんですけど. 
46 Y:               [うん. 
 
【断片 4-3】の前では、テイが、男の子をケンちゃんと名付け、ケンちゃんが枝に座っていた
























































【断片 4-4】 会話 13 （Y：韓国語第一言語話者，T：日本語第一言語話者） 
21 Y:     それで:  
22 T:     は[い. 
23 Y:       [.hh 落ちたあとは: 
24        (0.9) 
25 T:     [°う::° 
26 Y:     [なんか(.)水がたくさん(0.4)um::::(0.5)たくさん(0.3)ある:: 




27     (0.4) 
28 T:     う::んうん:::. 
29 Y:→    なんか(0.3)um::::::(0.5)ポト((ポット))で: 
30 T:⇨   うんうん[うん= 
31 Y:→         [ポトに:  
32 T: ⇨   =うんうん[うん. 













見て、視線を自身の D の絵に移し、28 行目で首を強く縦に振ると同時に「うん」を 2 回発する
（「う::んうん:::.」）。ここでは、タムラが直前のヨンの両手の動作を受け止めているように
                                                        
9 ヨンは、“pot”のカタカナ英語である「ポット」の促音を発音していないように聞こえる。ヨンのよう
に、韓国語第一言語話者には日本語の促音をはっきり発音しない傾向がある。 





























































【断片 4-5】 会話 3 （K：中国語第一言語話者，M：日本語第一言語話者） 
33 K:     um:::::(0.4)お(.)とこが: 
34 M:     うん. 
35        (0.8) 
36 K:     um:::これは: .h(1.0)um:(.)大きい:(.)ニラ?(.)uウラ?(.) 
37        大きい:(0.8)大きいカン:? 大きい:: 
38 M:⇨   大きい:あ:.hh  
39 K:     >ºおお[きいº< [これはなに?] 
40 M:⇨        [う     [えと:::]:つぼみたいな. 
41       (0.4) 
42 M:     こう 水がたくさ[ん入れれるような.] 
43 K:                 [はい.>そうそうそう][そう<. 
44 M:                                    [はいはい[はいはい.] 
45 K:                                      [これは] 何?  
46       (.) 
47 K:     み- 
48 M:     つぼ? 
49 K:    つ[ぼ  
50 M:      [つぼ う[ん. 
51 K:              [ああ: ↓つぼ. 









53 K:    .h 大きいつぼがある: (.) u: 水がな k- な:: 
54 M:     [なかに[:? 
55 K:     [u:   [なかに: .h 水が: あります:. 
 
上記の【断片4-5】の流れを間主観的理解の確立と「つぼ」という語彙の学習を焦点にして簡































【図 4-1】 「にら?(.)u」でキャプチャーした静止画 
36 K:  ニラ?  





























                                                        
10 コウはおそらく木が描かれている黒い部分を見て「今夜です」と説明しており、その黒い部分によ
りできている円形の白い部分を「月」だと思っているように見える。 








【図 4-2】 「カン」の直後にキャプチャーした静止画 
 
モリは、37 行目の最後の「大きい::」の「き」のところで視線をコウから下に移している。そし





















































【断片 4-6】 会話 4 （D：タイ語第一言語話者，O：日本語第一言語話者） 
07 D:     エ((A))の絵は: 
08 O:     はい. 
09 D:    男:の子(.)が:.h大きな:(0.6)大きな(0.8)チャ[み-  
10 O:⇨                                               [あ: 
11 D:     大きな(.)ºチャ:ºみ[たい:で 
12 O:⇨                     [はい. 
13 D:     はい. .hhh水の入る(1.0)uh この この:::(0.6)チャみたい 
14        この::  
15 O:     あ つぼ:[:ºみたいなº 
16 D:             [はい つぼみたいな.hh 水が多い.  
17 O:     º うん:º 
18 D:     でも.h 男の子が: たぶん木から.h 木:(0.7)あ::植物ね. 
19 O:     [うん: 




























D:  .h大きな:(0.6) 





 大きな(0.8)  
モリ（M） 
コウ(K) 


























11 行目でオノは、ダの「大きなチャ」が自身の D の絵にも描かれている同様のモノであると理















【断片 4-5】の 09~12行目の再掲 
09 D:     男:の子(.)が: .h大きな:(0.6)大きな(0.8)チャ[み-  
10 O:                                                  [あ: 
11 D:→   大きな(.)ºチャ:ºみ[たい:で 


























D:   ºちゃ:ºみ[たい: 
O：         [はい. 






D:  ºちゃ:ºみ[たい: で 







































【断片 4-6】の 11~13行目の再掲 
11 D:     大きな(.)ºチャ:ºみ[たい:で 
12 O:                        [はい. 















いう行為からも確認できる。次のやり取りは、前節の【断片 4-5】から 36〜40 行目を抜粋したも
のである。 
                                                        
11 ダは、新たに開始した TCUを「チャ」と指していたモノを表す適切な日本語語彙を教えるようオ
ノに要請する行為としてデザインしている。それについては、次章の第 5章で詳しく説明する。 




【断片 4-5】の 36〜40行目の再掲 
36 K:     um:::これは: .h(1.0)um:(.)大きい:(.)ニラ?(.)uウラ?(.) 
37        大きい:(0.8)大きいカン:? 大きい:: 
38 M:     大きい:あ:.hh  
39 K:→    >ºおお[きいº<[これはなに?] 
























































【断片 4-5】の 39〜44行目の再掲 
39 K:     >ºおお[きいº< [これはなに?] 
40 M:⇨         [う     [えと:::]:つぼみたいな. 
41   →   (0.4) 
42 M:     こう 水がたくさ[ん入れれるような.] 
43 K:                 [はい.>そうそうそう][そう<. 























































































































































【図 5-1】 間主観的理解の確立過程と学習の達成過程の再掲 
01第二言語話者： Aの絵の円形のモノを指す語彙の不確実性を提示 
02第一言語話者： 第二言語話者の円形のモノに対する理解を提示 
03第二言語話者： 直前の第一言語話者の理解の受け止め  





























以下の【断片 5-1】は、第 4 章で示したコウとモリの相互行為データから、39～45 行目のや
り取りを再掲したものである。 
 
【断片 5-1】 会話 3の再掲 （K：中国語第一言語話者，M：日本語第一言語話者） 
39 K:     >ºおお[きいº< [これはなに?] 
40 M:          [う     [えと:::]: つぼみたいな. 
41       (0.4) 
42 M:    こう 水がたくさ[ん入れれるような.] 
43 K:                 [はい.>そうそうそう][そう<. 
44 M:                                    [はいはい[はいはい.] 









































































のコウ移す。そのときの静止画が、次の【図 5-2】である。  
 
【断片 5-2】 会話 3の再掲 （K：中国語第一言語話者，M：日本語第一言語話者） 
45 K:     これは何?  
46        (.) 
47 K:     み- 
48 M:⇨   つぼ? 
49 K:   つ[ぼ：  
50 M:⇨   [つぼ. う[ん. 
51 K:              [ああ:↓つぼ. 
 































































                                                        






M:   [つぼ.う[ん. 






















































【断片 5-3】 会話 3の再掲 （K：中国語第一言語話者，M：日本語第一言語話者） 
49 K:     つ[ぼ：  
50 M:       [つぼ. う[ん. 
51 K:→               [ああ:↓つぼ. 
52   →    (1.8)((Kがメモをとる)) 





                                                        
3 このことから、とりわけ本タスク活動において第一言語話者が第二言語話者に適切な日本語の語
彙を「教える」ことは、「受け手」としてふるまうことに比べて非優先的行為だと言えよう。 
4 前で示した【図 5-3】は、コウの両手をメモ用紙のほうに移しているところの静止画である。 












































【断片 5-3】の 51~53行目の再掲 
51 K:      ああ:↓つぼ. 
52         (1.8)((Kがメモをとる)) 















































































































【断片 5-4】 会話 4の再掲 （D：タイ語第一言語話者，O：日本語第一言語話者） 
09 D:     男:の子(.)が: .h大きな:(0.6)大きな(0.8)チャ[み-  
10 O:                                                  [あ: 
11 D:     大きな(.)ºチャ:ºみ[たい:で 
12 O:                       [はい. 
13 D:→    はい. .hhh水の入る:(1.0)uh この この:::(0.6)チャみたい 
14   →    この:: 
15 O:     あ つぼ:[:ºみたいな º] 
16 D:             [はい つぼ]みたいな .hh 水が多い.  
17 O:     º うん:º 
18 D:     でも .h 男の子が: たぶん木から .h 木:(0.7) あ:: 植物ね. 
19 O:     [うん: 






























D: はい. .hhh   










【図 5-6】 「水の入る：(1.0)」のところの静止画 
 
しかし、ダは、下の絵を見ながらその「水の入る:」という説明を行った後、1.0 秒の間合いの


















 (1.0) {0.3/0.7} 
 
オノ（O） ダ(D) 


























D: uh この 


















【断片 5-4】の 13・14行目の再掲 
13 D:     はい. .hhh水の入る:(1.0) uh この この:::(0.6)チャみたい 



































































【断片 5-4】の 13〜16行目の再掲 
13 D:     .hhh水 の入る:(1.0) uh この この:::(0.6)ちゃみたい 
14       この:: 
15 O:⇨    あ つぼ:[:ºみたいな º] 
16 D:             [はい つぼ]みたいな .hh 水が多い.  
 


















































































































【断片 5-4】の 16〜20行目の再掲 
16 D:     はい つぼみたいな .hh 水が多い.  
17 O:⇨    º うん:º 
18 D:→    でも .h 男の子が: たぶん木から .h 木: (0.7) あ:: 植物ね. 
19 O:     [うん: 





























15行目：   オノの「つぼ」という語彙候補の提示 
16行目：   ダの「つぼ」という語彙の受け止め+「つぼ」を使用して主要活動を再開 




























































第 6 章 間主観的理解の確立とタスク活動の進行 
  














身の D の絵に描かれている「つぼ」と呼べるモノであるという理解を示している。 










【断片 6-1】 会話 3の 36-45 行目の再掲 
36 K:     um:::これは: .h(1.0)um:(.)大きい:(.)ニラ?(.)u ウラ?(.) 
37        大きい:(0.8)大きいカン:? 大きい:: 
38 M:       大きい:あ:.hh  
39 K:     >ºおお[きいº< [これはなに?] 
40 M:            [う     [えと:::]:つぼみたいな. 
41   →    (0.4) 
42 M:⇨    こう 水がたくさ[ん入れれるような.] 
43 K:                [はい.>そうそうそう][そう<. 
44 M:                               [はいはい[はいはい.] 
45 K:                                       [これは]何? 
 
























次の【断片 6-2】は、【断片 1-1】から 23〜33 行目までを抜粋したやりとりである。 
 
【断片 6-2】 会話 2の 23-33 行目の再掲 
23 M:     ドックですか.(0.3)その ボトゥルみたい[な: 
24 I:                                  [はい. 
25         (1.2) 
26 I:      あ h,[つぼ つぼかな?  
27 M:         [(ぼ) 
28        (.) 
29 M:→    つぼ:?  
30 I:⇨    うん =こういう形の(もの)ね? 
31 M:     はい [そうです.] 
32 I:         [>はいはい.<] 






























6.2  間主観的理解の確立と主要活動の進行 











【断片 6-3】 会話 10 （L：中国語第一言語話者，W：日本語第一言語話者） 
23 L:     ºなに?º(0.2)その下は: .hh それはなに:? (0.2) a: カンみたい= 
24        =大き(h)い(h)¥カンみたいの:¥ 
25 W:⇨    あ:[あ 
26 L:        [ものがあるので .hh その .hh a:: 
27 W:⇨    かめ?      
28       (0.3) 
29 L:→    いいえ.(.)カン. 
30 W:      º カン º 
31 R:→    カン:(0.3)大きい.hh(0.8)だようで(h)す(h)=[そのなか↑は = 
32 W:⇨                                    [あ はい.   
33 R:→    =.h[h そのなかは あ::<水> 入っています.  
34 W:       [はい. 
35 W:    あ:あ ºはい.º 
36 R:    º うん.º(0.5)枝から落ちる. 
 
【断片 6-3】の前で両者はそれぞれ手元の絵（A と D の絵）をめくって見ており、リ
ュウは「男の子が木の枝から落ちるところである」という説明をしている。そして、






































【断片 6-4】 会話 8 （J：中国語第一言語話者，F：日本語第一言語話者） 
21 J:     子どもは:  
22 F:   はい. 
23 J:   .hhh えと:(0.3)um::: (0.6).hh(0.6)um:::  
24        気がつかなかったから: [.hh 
25 F:                       [はい. 
26        (1.0) 
27 J:→    ビンの:なかで:(0.6)おおきの:  
28 F:   ºはい.º 
29 J:→    お風呂-(0.4)お風呂ようの:.hhカンヅメ:(0.3)おおきの: 
30 F:   はい. 
31 J:→    きの:: 
32      (1.0) 
33 F:⇨    えと::(1.0)つぼみたいな. 
34 J:→    あ [そうです.= 
35 F:        [(あの) 




37 F:     [はい. 
38 J:→    [ビンが(2.7)いれ-(1.0)とじまし-  
39 F:⇨  [はい. 
40 J:   [い-いれ- 
41       (0.4) 
42 F:⇨    に(.)入れる[ものに[:  
43 J:               [うん.[うん. 
44 F:⇨    入っちゃった. 
45 J:   はい. は i- はいりま º した.º 
46 F:   ºはい.º     
47        (0.5) 
48 J:   うん::: 
49     (4.6) 
50 J:   はい. [おわり º(ます)º 
 
上記のような機会でフジイは、両手で円形を描きながら「つぼみたいな.」と発して
いる（33 行目）。それによってフジイは、ジョの円形のモノが、自身の D の絵に描か
れている「つぼ」と呼ぶことのできるモノであるという理解を「みたい」という表現
により確信度を下げて提示している。 
 それに対し、34 行目でジョは「あ そうです.」と反応し、直前のフジイの理解を承




































【断片 6-3】 の 23〜29 行目の再掲 
23 L:     ºなに?º(0.2)その下は: .hh それはなに:? (0.2)a: カンみたい= 
24        =大き(h)い(h)¥カンみたいの:¥ 
25 W:⇨     あ:[あ 
26 L:        [ものがあるので .hh その.hh a:: 
27 W:⇨    かめ?      
28       (0.3) 






























































 次は、ジョのフジイの相互行為のなかで 33・34 行目における両者のふるまいに注
目するが、その前に何が起きているかについて説明していこう。 
 
【断片 6-4】の 27〜38 行目の再掲 
27 J:     ビンの:なかで:(0.6)おおきの:  
28 F:   ºはい.º 
29 J:     お風呂-(0.4)お風呂ようの:.hhカンヅメ:(0.3)おおきの: 







30 F:   はい. 
31 J:     きの:: 
32       (1.0) 
33 F:⇨    えと::(1.0)つぼみたいな. 
34 J:→    あ [そうです.= 
35 F:        [(あの) 
36 J:→    =まる:と .hhh (0.4)あ たくさん:水が:入れるの: 
37 F:     [はい. 







































































































































































の 2 回目の「ビン」という語彙の使用に対してどのような反応を示しているだろうか。 
 
【断片 6-4】の 36〜50 行目の再掲 
36 :   =まる:と .hhh (0.4)あ たくさん:水が:入れるの: 
37 F:⇨  [はい. 
38 J:   [ビンが(2.7)いれ-(1.0)とじました-  
39 F:⇨  [はい. 
40 J:   [い- いれ- 
41       (0.4) 
42 F:⇨    に (.)入れる[ものに[:  
43 J:               [うん. [うん. 
44 F:⇨    入っちゃった. 
45 J:   はい. は i- はいりま º した.º 
46 F:   ºはい.º     
47        (0.5) 
48 J:   うん::: 
49     (4.6) 
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に:」と言う。その後、フジイは、43 行目のジョの 2 回目の「うん.」という受け止め
の反応（43 行目）を差し挟んで（ジョによって求められた）「入っちゃった.」という
述語をも提示している。 






























【断片 6-3】 の 27〜36 行目の再掲 
27 W:    かめ? 
28 R:    いいえ.(.)カン. 
29       (0.3) 
30 W:⇨   ºカンº 
31 R:→    カン:(0.3)大きい.hh (0.8)だようで(h)す(h)=[そのなか↑は = 
32 W:⇨                                     [あ はい.   
33 R:→    =.h[h そのなかは あ::<水> 入っています.  
34 W:⇨      [はい. 
35 W:   あ:あ ºはい.º 
























































の進行を受け止めている。まず、31 行目のリュウの「大きい .hh (0.8)だようで(h)
す(h)」という「カン」についての説明に対して、ワタナベは、首を縦に振りながら
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【断片 7-1】は、4 人の日本人（日本語第一言語話者）の 50 代女性の会話である。01
行目の前で４人は 80 年代の韓国の政治情勢（戒厳令や夜間外出禁止令など）について











01 I:     だってソウル ちょっと 離れたら 装甲車とか:(.) 
02    →    なんつんの あれ:(2.0)つんでるやつ. 
03      (0.2) 
04 K:⇨   [[ん.ん.ん. 
05 I:→    [[かな? 
06 I:→    あん:: なんだ あれ. 
07      (0.2) 
08 M:⇨   あの[(あれでしょ)- 
09 I:→        [キャタピラ[つい[てるもの(は)[なんだっけ? 
10 M:⇨               [>ん.ん.ん.< 
11 K:⇨                [ん. ん. ん. ん:. 
12 K:     戦[車.  
13 I:      [運んでた. 
14 K:     戦車のう[え? 
15 I:          [うん. 
16 Y:        [あ:[::::      
17 K:          [ん:. 
18 M:     うん. 
19 I:     いや 怖いなと思ったん. 
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それに対し、04 行目で K は、「ん.ん.ん.」と反応し、直前で「つんでるやつ.」と
説明しているものが何か認識できたと強く主張している。そして、08 行目で M は、両
手で何かを積むような仕草をして、I の指示対象に対する理解を示している。さらに、
10・11 行目では、M と K は、I の「キャタピラ」という言葉を聞くと、一斉に理解を
主張する。すると、13 行目で I は、「運んでた.」という述語だけを産出し語りを完了
させる。そうすることで、I は、直前の相互行為を通して「運んでた.」対象、すなわ
ち言葉探しの対象となっているモノは互いにとって理解されたという認識を示してい
る。言い換えれば、13 行目で I は、11 行目までの相互行為をもって、I 自身の指して
いたモノと、受け手の M と K が指していたモノが同一のモノであるという間主観的理
解が確立されたという認識を示している、ということである。 
一方、12 行目で K は、「戦車」と言って I の言葉探しの対象となっている語彙の候補
を提示しているが、I が語りを完了していると、14 行目で「戦車のうえ?」と発し、語




















































































第 8章 結論 
 
 200 





















































































の）学習の成立につながりにくいという考察がしばしば見られる（Egi, 2007; Kim and  




























































[           音声が重なり始めている時点を示す。 
[  ]        音声の重なりの始まりと終わりを示す。 
=          発話が途切れなく密着していることを示す。 
(言葉)      聞き取りが確定できない当該文字を（ ）で括って示す。 
(m.n)      その秒数の間合いがその位置にあることを示す。 
(.)         0.2秒以下の短い間合いを示す。 
言葉::      直前の音の引き延ばしを示す。コロンの数は引き延ばしの相対的な長さを 
示す。 
言-        言葉が途切れていることを示す。 
.h         吸気を示す。hの数はそれぞれの音の相対的な長さを示す。 
¥  ¥      発話が笑い声でなされているところを¥で囲む。 
°  °       音が小さい当該箇所を° で囲んで示す。 
下線       音の強さは下線で示す。 
言葉:       下線の音が少し高められて、すぐにもとの高さに戻ることを示す。 
言葉:       強勢を伴いながら語尾が少し上がることを示す。 
. , ?        直前の部分が下降調抑揚であることはピリオド(.)で、音が少し下って弾み 
がついていることはコンマ(,)で、語尾の音が上がっていることは疑問符(?) 
で示す。 
↑ ↓        音調の極端な上がりと下がりは、それぞれ上向き矢印（↑）と下向き矢印（↓）
で示す。 
> <      発話のスピードが目立って速くなる部分を示す。 
< >      発話のスピードが目立って遅くなる部分を示す。 
((  ))      発話の要約や、その他の注記は二重括弧で囲む。 
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